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A survey was conducted to investigate pre-service teachers’ beliefs towards inclusion and disability
at training course of University of Calabria. A total of 717 teachers participated in the research. Be-
liefs and attitudes were assessed through a specially-built survey, which showed good psychometric
properties, as demonstrated by the index of internal consistency, and therefore can be considered
a useful tool for assessing teachers’ beliefs and attitudes with respect to inclusion. Results emerged
are complex and varied: while on the one hand the answers provided demonstrate a knowledge
of the Italian school legislation and of the basic principles of inclusion, on the other they betray
models and attitudes anchored more to a medical model of disability.
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1. Introduzione
L’immaginario occidentale e le concezioni sulla disabilità sono stati per lungo tem-
po ancorati alle idee di menomazione, deficit e malattia. Ne sono un esempio i
saperi della biomedicina, che hanno costruito le proprie categorie della disabilità
sulla mancanza, sulla perdita o anormalità di una struttura e funzione psicologica
o fisiologica, su un’idea di corpo sano misurata secondo uno standard di norma-
lità, a sua volta fondata su range di performatività (Schianchi, 2012; Pizza, 2005).
Tale impostazione ha profondamente influito anche sul ruolo sociale attribuito
alle persone con disabilità e sulla possibilità di una loro reale partecipazione attiva
alla vita sociale e al mondo del lavoro. A partire dagli Sessanta del secolo scorso,
grazie alle rivendicazioni dei movimenti di persone con disabilità e delle associa-
zioni di familiari che chiedevano parità di diritti e partecipazione, in ambito teo-
rico, alle riflessioni di alcuni studiosi inglesi (Oliver, 1996), e a una generale ondata
di rinnovamento che ha interessato diversi ambiti delle nostre società, si è svi-
luppata e gradualmente imposta – tanto a livello culturale (che si è riflettuta anche
nella prassi normativa), quanto nelle pratiche – una nuova idea di persona con
disabilità, titolare del diritto a essere inclusa e proiettata in una dimensione di
possibilità, e non di mancanza. La domanda che ci ha spinte nell’ideazione del-
l’indagine che qui proponiamo1 è quella di tentare di comprendere quanto questo
spostamento culturale si sia effettivamente radicato negli immaginari e negli at-
teggiamenti. In particolare, ci è sembrato interessante indagare tali dimensioni
proprio fra coloro che rappresentano uno dei tasselli fondamentali nella realiz-
zazione dell’inclusione delle persone con disabilità, vale a dire gli insegnanti spe-
cializzati per le attività di sostegno didattico.
Come è stato rilevato da Avramidis et al. (2000), una delle barriere principali
all’inclusione degli studenti con disabilità è rappresentata dagli atteggiamenti ne-
gativi degli insegnanti. Questi sono riconducibili a diversi fattori, quali, ad esem-
pio, un senso di inadeguatezza avvertita dai docenti quando si interfacciano con
uno studente con disabilità, oppure l’opinione che questi ultimi possano rappre-
sentare un rallentamento generale negli apprendimenti, mettendo in discussione
l’efficacia dell’agire dello stesso insegnante (Horne, Timmons, 2009; De Boer et
al., 2011). Di contro, i processi inclusivi e il successo scolastico degli studenti con
disabilità vengono favoriti se i docenti presentano atteggiamenti positivi e solle-
citanti nei confronti della loro piena partecipazione a percorsi di istruzione comuni
e non differenziali, o separati (Davis, & Layton, 2011; Taylor, & Ringlaben, 2012;
EADSNE, 2012). Come sottolinea Ryan (2009), inoltre, gli insegnanti che suppor-
tano in prima persona pratiche inclusive e abbracciano il concetto di inclusione
sono in grado di adattare con più prontezza l’ambiente di apprendimento alle di-
verse necessità degli studenti e di utilizzare una varietà di approcci e di strategie
di insegnamento. 
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1 Una prima esposizione dei risultati di questa indagine è è stata presentata in A. Valenti, A.M.
Straniero, L. Montesano, Indagine conoscitiva sui modelli impliciti e sulla conoscenza dei principi
dell’inclusione negli insegnanti di sostegno in formazione all’Università della Calabria, relazione
al convegno SIRD, SIPES, SIREM, SIEMeS “Le Società per la società: ricerca, scenari, emergenze”,
Sapienza Università di Roma, 26-27 settembre 2019.
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La formazione degli insegnanti sui temi dell’inclusione e della disabilità può
risultare determinante per la buona efficacia didattica e per una proficua relazio-
ne educativa. In uno studio di Sharma (2012), ad esempio, è emerso che specifici
percorsi di formazione rendono più propensi i docenti a sperimentare strategie
e modalità per favorire l’inclusione scolastica. Due ricerche condotte in contesto
italiano hanno mostrato che una formazione nell’ambito della pedagogia e della
didattica speciale ha rappresentato, per gli aspiranti insegnanti specializzati per
il sostegno, l’opportunità per riconsiderare le competenze personali e quelle del
sistema scuola nell’ottica della realizzazione di “processi inclusivi qualitativamente
significativi” (Mura, 2014, p. 188; Mura & Zurru, 2016). 
Sulla base di queste considerazioni, l’obiettivo del presente studio è stato quel-
lo di indagare, attraverso un questionario appositamente predisposto, le convin-
zioni e gli atteggiamenti verso l’inclusione scolastica e la disabilità posseduti dagli
insegnanti in formazione che frequentano il Corso per il conseguimento della spe-




Il campione che ha partecipato allo studio è costituito da 717 soggetti, frequen-
tanti i percorsi di formazione per il conseguimento della specializzazione per le
attività di sostegno didattico agli alunni con disabilità a.a. 2018/2019. Il campione
ha un’età media di 37 anni (ds= 7.12) e una età media di insegnamento di 2.81
anni (ds= 4.32). Il 7.39% dei partecipanti all’indagine è di sesso maschile, il 92.47%
di sesso femminile e un individuo (0.14%) di sesso non specificato. Più della metà
del campione (72%) riferisce di avere come titolo di studio la laurea magistrale o
specialistica, il 6% la laurea triennale e il 22% il diploma di scuola secondaria su-
periore. Per quanto riguarda la laurea conseguita, il 74% riporta di aver conseguito
una laurea in discipline socio-umanistiche, mentre il 26% in discipline tecnico-
scientifiche. Infine, il 2.65% del campione riporta di avere come ulteriore titolo
di studio il dottorato di ricerca, il 19% riferisce di essere in possesso di un master
di I o di II livello, mentre il 3.21% di un diploma di specializzazione. 
2.2 Strumenti 
Il questionario, da noi denominato Questionario convinzioni e atteggiamenti degli
insegnanti verso l’inclusione e la disabilità (Allegato 1), è stato costruito a partire
da un’accurata analisi della letteratura. In particolare, nella formulazione degli
item si è fatto riferimento ai seguenti strumenti e ricerche:
– Index for Inclusion (Booth & Ainscow, 2014), che è diventato uno strumento
importante in ambito internazionale per ciò che riguarda lo sviluppo della pro-
gettazione inclusiva delle scuole. In particolare, sono stati selezionati alcuni
aspetti, fra quelli indicati nell’Index, che maggiormente possono offrire infor-
mazioni sulla progettazione inclusiva a scuola;
– Questionario sugli Atteggiamenti degli insegnanti sull’apprendimento e verso
i Disturbi Specifici di Apprendimento (DSA) (Cornoldi, 2012) e la versione in-
glese dello strumento Questionnaire on the Attitudes Toward LD (Learning Di-
sabilities) (Cornoldi et al., 2018), utilizzata in un’indagine che ha confrontato
gli atteggiamenti degli insegnanti di tre paesi occidentali (Italia, USA e Spagna)
verso gli studenti con disturbo specifico dell’apprendimento. Nello specifico,
per gli obiettivi della presente indagine, sono stati selezionati e riadattati al-
cuni item relativi alle idee degli insegnanti riguardo al successo scolastico e
agli aspetti emotivo-motivazionali degli studenti con DSA  e alla conoscenza
della normativa italiana sull’inclusione scolastica; 
– indagine sulla conoscenza e applicazione dei principi dell’Universal Design for
Learning, proposta a un gruppo di docenti, per la maggior parte di ruolo in
una scuola primaria calabrese, attraverso la somministrazione di un questio-
nario appositamente strutturato (Montesano, Carchidi, & Valenti, 2019). Per
gli obiettivi della nostra ricerca sono stati selezionati e riadattati alcuni item
relativi alla progettazione universale e ai principi della didattica inclusiva. 
Lo strumento di indagine è stato, quindi, predisposto ad hoc per valutare le
credenze e gli atteggiamenti degli insegnanti nei confronti dell’inclusione. Il que-
stionario nella sua forma definitiva si compone di 56 item verso cui il soggetto
deve esprimere il proprio grado di accordo/disaccordo utilizzando una scala Likert
a 4 punti: (1) forte disaccordo, (2) lieve disaccordo, (3) lieve accordo, (4) forte ac-
cordo.  Oltre a una sezione riservata ai dati socio-demografici (genere, età, titolo
di studio, anni di insegnamento, etc.), il questionario contiene domande relative
ai seguenti aspetti: 
– idee relative al successo scolastico degli alunni con disabilità (11 item);
– didattica speciale (20 item);
– conoscenza della normativa italiana sull’inclusione scolastica e la sua efficacia
rispetto alla tutela dei diritti degli studenti con disabilità (13 item);
– ruolo dell’insegnante specializzato e curricolare (5 item);
– aspetti emotivo-comportamentali nella disabilità (7 item).
Nello specifico lo strumento si compone di cinque sezioni così denominate:
convinzioni sul successo scolastico degli alunni con disabilità; inclusione scolastica
e legislazione; ruolo dell’insegnante specializzato e curricolare; aspetti emotivo-
comportamentali nella disabilità; didattica speciale. Nell’analizzare il punteggio
attribuito a ciascun item, si inviata a prestare particolare attenzione, in quanto
metà degli item sono formulati in senso negativo, l’altra metà in senso positivo,
al fine di controllare le risposte date in modo casuale. Infine, per gli obiettivi della
presente indagine, è stata inserita alla fine del questionario anche una domanda
a risposta aperta, nella quale si chiede di descrivere il ruolo dell’insegnante spe-
cializzato per le attività del sostegno.
2.3 Procedura
Il questionario è stato somministrato a tutti i corsisti in ingresso ai percorsi di for-
mazione per il conseguimento della specializzazione per le attività di sostegno
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(a.a. 2018-19), durante il primo giorno di lezione. La somministrazione del que-
stionario è avvenuta in presenza attraverso un modulo di lavoro elettronico, tra-
mite il servizio di storage Google Drive. La compilazione era anonima; al soggetto
è stato chiesto di riportare solo alcuni dati socio-demografici presenti nella prima
parte del questionario, quali genere, età, titolo di studio, etc2.
3. Risultati
Per analizzare le proprietà psicometriche dello strumento è stato calcolato l’indice
di consistenza interna. La consistenza interna del questionario è risultata accetta-
bile (Alpha di Cronbach=0.78). Tutti gli item, inoltre, sembrano essere coerenti
con il costrutto indagato: nessuno degli item, se eliminato, aumenterebbe tale
coefficiente. 
I dati ottenuti dalla somministrazione del questionario sono stati sottoposti
ad analisi fattoriale con metodo di estrazione delle componenti principali (ACP)
e rotazione Varimax con normalizzazione Kaiser. Dai risultati è emerso che la ma-
trice è fattorizzabile con test di KMO = 0.85 e test Bartlett p < 0.001. Dall’analisi
fattoriale emergono 15 fattori con autovalore maggiore di 1, che spiegano il 62%
della varianza totale. Per ridurre ulteriormente il numero delle componenti, è sta-
to utilizzato il metodo dello scree-test, che ha suggerito una soluzione a 5 fattori
in grado di spiegare il 38% della varianza totale. La presenza di questi fattori sup-
porta l’ipotesi iniziale del raggruppamento della maggior parte degli item del que-
stionario in cinque sezioni principali. 
Per analizzare le convinzioni e gli atteggiamenti degli insegnanti verso l’inclu-
sione e la disabilità, si è proceduto al calcolo di alcuni indicatori di statistica de-
scrittiva (distribuzione di frequenza, media e deviazione standard). Per quanto
riguarda la prima sezione del questionario (Fig. 1), relativa alle convinzioni sul suc-
cesso scolastico degli alunni con disabilità, possiamo osservare negli insegnanti la
presenza di una teoria incrementale dell’intelligenza. Nei primi due item, “Se una
persona è fatta in un certo modo è difficile che possa cambiare”, “Si nasce con una
certa intelligenza e non la si può cambiare” formulati in negativo, la maggior parte
delle risposte sono orientate verso il forte disaccordo (item 1: M=1.47, ds=0.72,
65% forte disaccordo; item 2: M=1.33, ds=0.62, 74% forte disaccordo), mentre nel
terzo item “L’intelligenza nel tempo può migliorare”, la media delle risposte risulta
essere vicina al valore 4 (M=3.63, ds=0.73), che indica un forte accordo con questa
affermazione. Questi risultati trovano conferma negli item 10 “Per riuscire in ita-
liano il ragazzo deve essere ‘portato’ per questa materia” e 11 “Per aver successo
in matematica il ragazzo deve essere ‘portato’ per questa materia”, dove la mag-
gior parte del campione riporta un lieve o forte disaccordo con queste affermazioni
(item 10: M=1.57, ds=0.76; item 11: M=1.70, ds=0.82). Tuttavia, nell’analizzare gli
2 Si precisa che il questionario verrà somministrato agli stessi corsisti alla fine del percorso di for-
mazione, onde registrare eventuali modifiche degli atteggiamenti e convinzioni sulla disabilità e
sull’inclusione.
item relativi agli atteggiamenti che gli insegnanti assumono di fronte ai successi
e ai fallimenti degli alunni con disabilità, emerge uno stile attributivo non sempre
funzionale all’apprendimento. Nonostante riconoscano l’importanza dell’impegno
come causa del successo scolastico (item 9 “Normalmente i ragazzi che si presen-
tano preparati alle prove di verifica lo sono perché si sono impegnati”: M=3.36,
ds=0.72, 89,4% lieve e forte accordo), tendono ad attribuire il successo anche a
fattori interni, stabili e incontrollabili, come l’abilità (item 8 “Normalmente i ragazzi
che si presentano preparati alle prove di verifica lo sono perché sono capaci”: M=
2.73, ds=0.84, 66,2% lieve o forte accordo). Per quanto riguarda, invece, l’impre-
parazione la maggior parte dei partecipanti dichiara di essere contrario all’idea
che questa possa essere legata alla capacità (item 5 “Normalmente i ragazzi che
si presentano impreparati alle prove di verifica lo sono perché non sono capaci”:
M= 1.29, ds=0.63, 79,6% forte disaccordo). Tuttavia, relativamente alla possibilità
che l’impreparazione possa essere attribuita alla mancanza di impegno o di aiuto,
il campione si colloca in una posizione intermedia tra i due estremi (item 6 “Nor-
malmente i ragazzi che si presentano impreparati alle prove di verifica lo sono per-
ché non si sono impegnati”: M= 2.46, ds= 0.88, 49% lieve o forte disaccordo, 51%
lieve o forte accordo; item 7 “Normalmente i ragazzi che si presentano preparati
alle prove di verifica lo sono perché sono stati aiutati”: M=2.41, ds=0.93, 49% lieve
o forte disaccordo, 51% lieve o forte accordo). 
Fig. 1: Media degli item della sezione del questionario 
“Convinzioni sul successo scolastico degli alunni con disabilità”
Per quanto riguarda la seconda sezione del questionario, riguardo la possibi-
lità di prevedere classi o scuole speciali per gli alunni con disabilità, la maggior
parte del campione riporta di essere fortemente in disaccordo con questa affer-
mazione (item 12 “Classi o scuole speciali per gli alunni con disabilità verrebbero
meglio incontro alle loro specifiche necessità”: M=1.17 ds=0.50, 89% forte disac-
cordo; item 13 “È giusto che uno studente con disabilità fisica, sensoriale o co-
gnitiva frequenti una scuola diversa da quella di tutti gli altri studenti senza
!
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disabilità”: M=1.18, ds=0,60, 90% forte disaccordo). Questo dato trova conferma
negli item 14 “La presenza di studenti con disabilità rallenta l’apprendimento del
resto della classe” (M=1.18, ds=0.50, 88% forte disaccordo) e 15 “Studenti con
disabilità devono partecipare tutto il tempo alla regolare attività di classe”
(M=3.17, ds=0.93, 76% lieve o forte accordo), relativi al tempo di permanenza in
aula degli studenti con disabilità. La maggior parte, inoltre, riconosce l’adegua-
tezza della legislazione italiana nel garantire l’inclusione scolastica (item 19 “Per
quello che mi risulta, l’attuale legislazione italiana sull’inclusione degli studenti
con disabilità è adeguata”: M=2.85; ds=0,86; 69% lieve o forte accordo).
Dalle risposte fornite agli item relativi alla didattica inclusiva, emerge che il
campione riconosce l’importanza delle strategie didattiche inclusive e dei principi
alla base dell’Universal Design for Learning, in particolare, dell’importanza di pre-
vedere fin dall’inizio una progettazione curricolare in grado di rispondere alle esi-
genze di tutti gli allievi (item 26 “Il curricolo flessibile permette di soddisfare le
esigenze di tutti gli alunni”: M=3,66, ds =0,60, 91% lieve o forte accordo). 
Nell’analizzare le risposte fornite agli item relativi al ruolo dell’insegnante spe-
cializzato e curricolare, emerge un indice di accordo degli insegnanti in merito al-
l’item 45 “È essenziale che gli insegnanti di classe si responsabilizzino per
l’istruzione degli studenti con disabilità” (M= 3.87, ds=0.57, 92,5% forte accordo).
Questo risultato viene confermato anche dalle risposte fornite all’item 47 “La di-
sabilità è una condizione specifica, del cui trattamento non è responsabile l’inse-
gnante di classe, piuttosto il personale educativo specializzato” (M=1.33 ds=0.74);
il 91% del campione dichiara, infatti, un forte o lieve disaccordo con questa affer-
mazione. Infine, dalle risposte fornite all’item 46 “Gli insegnanti sono sufficien-
temente preparati per insegnare a studenti con disabilità” (M=2, ds=0.60, 74%
forte o lieve disaccordo),  emerge l’importanza della formazione dei docenti sulle
tematiche della disabilità e della didattica speciale. 
Per quanto riguarda la componente emotiva e comportamentale (Fig. 2), la
media dei punteggi delle risposte fornite agli item 50 “Gli studenti con disabilità
hanno gravi problemi emotivi”, 51 “I ragazzi con disabilità hanno seri problemi di
comportamento che disturbano la classe” e 54 “I ragazzi con disabilità sono per
lo più oppositivi o si isolano dal resto della classe” è sostanzialmente bassa (ri-
spettivamente 2, 1.64 e 1.98), dimostrando che la presenza di una disabilità non
necessariamente viene associata dagli insegnanti a problematiche emotive e
comportamentali. Tuttavia, relativamente alla possibilità che la presenza di una
disabilità sia associata a una bassa autostima e fragilità dello studente, la maggior
parte dei partecipanti dichiara un lieve o forte accordo con questa affermazione
(item 52: M= 2.79 ds= 0.95, 65% forte e lieve accordo “L’autostima dei ragazzi con
disabilità è molto bassa; item 53 “Gli studenti con disabilità sono fragili”: M= 2.80,
ds= 0.95, 66% forte e lieve accordo”). Questi risultatati sono in accordo con le ri-
sposte fornite dai partecipanti agli item 55 “Gli studenti con disabilità hanno bi-
sogno di affetto” (M=3.19, ds=0.88; 80% lieve o forte accordo) e 56 “Gli studenti
con disabilità hanno bisogno di cura” (M=3.28, ds=0.90; 82%lieve o forte accordo),
che mettono in evidenza come ancora siano presenti negli insegnanti idee ricon-
ducibili a un modello medico e assistenziale della disabilità. 
Un’altra analisi che è stata condotta riguarda le eventuali differenze legate al
titolo di studio, agli anni di insegnamento e al percorso di formazione scelto per
il conseguimento della specializzazione per le attività di sostegno3. In particolare,
per quanto riguarda il titolo di studio, abbiamo confrontato per ogni sezione del
questionario la media delle risposte di chi possiede un diploma (N= 164) con chi
possiede una laurea (N=553). Dal confronto tra medie effettuato tramite il test t
di Student non emergono differenze statisticamente significative. Anche per quan-
to riguarda gli anni di insegnamento non emergono differenze statisticamente si-
gnificative tra chi ha meno di 3 anni (N=477) di insegnamento e chi più di 3
(N=240) anni di insegnamento. Infine, non emergono differenze statisticamente
significative tra i corsisti dei diversi ordini e gradi di scuola. 
Fig. 2: Media degli item della sezione del questionario 
“Aspetti emotivo-comportamentali nella disabilità”
4. Discussione e conclusioni
Le convinzioni e gli atteggiamenti degli insegnanti verso l’inclusione e la disabilità
sono stati valutati attraverso un questionario self-report, appositamente costrui-
to. Il questionario, che si compone di 56 item su scala Likert a quattro punti, ha
mostrato buone proprietà psicometriche, come dimostrato dall’indice di consi-
stenza interna, e quindi può essere considerato uno strumento utile per valutare
le convinzioni e gli atteggiamenti degli insegnanti rispetto all’inclusione. L’analisi
fattoriale, in particolare, ha identificato cinque fattori riconducibili alle diverse di-
mensioni misurate dal questionario. 
Analizzando nel dettaglio i risultati ottenuti, possiamo osservare come pre-
valga negli intervistati una teoria incrementale dell’intelligenza, che considera
!
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strumento, gli item formulati in negativo sono stati invertiti. Per l’analisi statistica è stato utilizzato
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l’intelligenza come sensibile al cambiamento per effetto dell’apprendimento e
dell’esperienza, rispetto a una teoria entitaria, secondo la quale le abilità dipen-
dono da capacità innate e non modificabili (Cornoldi et al., 2005). Questo risultato
mette in evidenza una propensione da parte dei partecipanti a interpretare l’atti-
vità educativa come fattore determinante nei processi di apprendimento (Jones
et al., 2012). In particolare, è stato osservato che le convinzioni, più o meno con-
sapevoli, influenzano i giudizi degli insegnanti e le loro aspettative sugli studenti
e, di conseguenza, le convinzioni che gli studenti sviluppano riguardo le proprie
capacità (Pretzlik et al., 2003). 
Tuttavia, per quanto riguarda gli atteggiamenti di fronte ai successi o ai falli-
menti degli alunni con disabilità, il posizionamento del campione in modo non
coerente rispetto al legame fra preparazione e capacità potrebbe indicare la pre-
senza di convinzioni legate a fattori interni (stabili e, quindi, non modificabili) ri-
conducibili all’abilità e all’inabilità del singolo studente nell’affrontare una prova.
Questo può favorire nello studente lo sviluppo di uno stile attributivo centrato
sull’abilità, in cui il fallimento viene fatto risalire ad attitudini carenti o a cause al
di fuori del proprio controllo. L’accordo piuttosto diffuso anche nei riguardi del-
l’aiuto può favorire nello studente lo sviluppo di uno stile attributivo non funzio-
nale all’apprendimento, in quanto porta ad attribuire le cause del successo o
insuccesso a fattori esterni (aiuto/non aiuto) e a dare poca importanza all’impe-
gno individuale. Diversi studi, infatti, hanno dimostrato che lo sviluppo di un ade-
guato stile attributivo nel bambino risente particolarmente del contesto sociale
e degli atteggiamenti ed emozioni che genitori e insegnanti assumono di fronte
ai successi o ai fallimenti (Weiner, 1994; De Beni, & Moè, 2000; Cornoldi et al.,
2005). Risulta, quindi, fondamentale promuovere negli insegnanti una maggiore
conoscenza degli aspetti emotivo-motivazionali che giocano un ruolo fondamen-
tale nell’apprendimento.
I dati, inoltre, mettono in evidenza come gli insegnanti riconoscano l’impor-
tanza dei principi alla base del modello inclusivo e della normativa italiana nel ga-
rantire il successo formativo degli studenti con disabilità. In particolare, dai
risultati emerge come gli insegnanti condividano le pratiche didattiche in linea
con i principi inclusivi che sottostanno anche al modello dell’Universal Design for
Learning. Per quanto riguarda, invece, gli aspetti emotivo-comportamentali pos-
siamo osservare come siano ancora presenti negli insegnanti convinzioni radicate
in un modello medico e assistenziale-caritatevole della disabilità. Infine, la do-
manda aperta, analizzata per parole-chiave utilizzate con maggiore frequenza,
evidenzia come il ruolo riconosciuto all’insegnante specializzato sia quello di fa-
cilitatore e mediatore in primis, e di sostegno.
In conclusione, i risultati della presente indagine fanno emergere un quadro
complesso e variegato: se da un lato si evince una certa conoscenza della legisla-
zione scolastica, dei principi basilari dell’inclusione e della didattica inclusiva,
dall’altro sembrano essere ancora presenti atteggiamenti e modelli che appar-
tengono a una concezione medica della disabilità. 
Riferimenti bibliografici
Avramidis, E., Bayliss, P., & Burden, R. (2000). Student teachers’ attitudes towards the in-
clusion of children with special educational needs in the ordinary school. Teaching and
Teacher Education, 16(3), 277-93.
Booth, T., & Ainscow, M. (2014). Nuovo Index per l’inclusione. Percorsi di apprendimento
e partecipazione a scuola. Tr. it. a cura di F. Dovigo. Roma: Carocci.
De Beni, R., Moè, A. (2000). Motivazione e apprendimento. Bologna: il Mulino. 
De Boer, A.A., Pjil, S.J., & Minnaert, A. (2011). Regular primary school teachers’ attitudes
towards inclusive education: a review of the literature. International Journal of Inclu-
sive Education, 15(3), 331-353.
Cornoldi, C. (2012). Questionario sugli atteggiamenti degli insegnanti nei confronti dei di-
sturbi specifici dell’apprendimento. Unpublished manuscript, Memory and Learning
Lab, University of Padova, Italy.
Cornoldi, C., De Beni, R., Zamperlin, C., & Meneghetti, C. (2005). Amos 8-15. Abilità e mo-
tivazione allo studio: prove di valutazione per ragazzi dagli 8 ai 15 anni. Trento: Erick-
son.
Cornoldi, C., Capodieci, A., Diago, C.C., Miranda, A., & Shepherd, G.K. (2018). Attitudes of
Primary School Teachers in Three Western Countries Toward Learning Disabilities. Jour-
nal of Learning Disabilities, 51(1), 43-54. 
EADSNE (2012). Teacher Education for Inclusion: project recommendation linked to sources
of evidence. Odense: EADSNE.
Horne, P.E., & Timmons, V. (2009). Making it work: Teachers’ perspectives on inclusion. In-
ternational Journal of Inclusive Education, 13(3), 273-286.
Jones, B.D., Bryant, L.H., Snyder, D., & Malone, D. (2012). Preservice and Inservice Teachers’
Implicit Theories of Intelligence. Teachers Education Quarterly, 39(2), 87-101.
Montesano, L., Carchidi, R., & Valenti, A. (2019). I principi dell’Universal Design for Learning
nella scuola dell’inclusione. Un’indagine esplorativa. Topologik, 25, 151-167.
Mura, A. (2014). Scuola secondaria, formazione dei docenti e processi inclusivi: una ricerca
sul campo. Italian Journal of Special Education for Inclusion, 2(2), 175-190.
Mura, A., & Zurru, A.L. (2016). Riqualificare i processi inclusivi: un’indagine sulla percezione
degli insegnanti di sostegno in formazione. L’integrazione scolastica e sociale, 15(2),
150-160.
Nunnally, J.C. (1978). Psychometric Theory (2nd ed.). New York: McGraw-Hill.
Oliver, M. (1996). Understanding Disability: From Theory to Practice. Basingstoke: MacMil-
lan. 
Pretzlik, U., Olsson, J., Nabuco, M., & Cruz, I. (2003). Teachers’ implicit views of intelligence
predict self-perceptions as learners. Cognitive Development, 18, 579-600. 
Pizza, G. (2005). Antropologia medica. Saperi, pratiche e politiche del corpo. Roma: Caroc-
ci.
Ryan, T.G. (2009). Inclusive attitude: A pre-service analysis. Journal of Research in Special
Educational Needs, 9(3), 180-187.
Schianchi, M. (2012). Storia della disabilità. Dal castigo degli dèi alla crisi del welfare. Roma:
Carocci.
Sharma, U. (2012). Chaning Pre-Service Teachers’ Beliefs to Teach in Inclusive Classrooms
in Victoria, Australia. Australian Journal of Teacher Education, 37(10), 53-66.
Weiner, B. (1994). Integrating Social and Personal Theories of Achievement Striving. Review
of Educational Research, 64(4), 557-573.
Esiti di ricerca: a. ricerca qualitativa e quantitativa; b. Strumenti e metodologie
318





















































Esiti di ricerca: a. ricerca qualitativa e quantitativa; b. Strumenti e metodologie
320
")'08,).,7:/'/37'.,'4)=*7-730,'2)3'-)'7;;)3:7<,/*,'08)'4)=6/*/',-'46/'=37./'.,'700/3./'/'.,4700/3./1'647*./'-7'4)=6)*+)'407-7'7'O'26*+,S'
(S'E&T%#'GIH!AA&TG&'' 'MS'"I#U#'GIH!AA&TG&'' 'NS'"I#U#'!AA&TG&''''' OS'E&T%#'!AA&TG&'
'
CONVINZIONI SUL SUCCESSO SCOLASTICO DEGLI ALUNNI CON DISABILITÀ* 
(@! H)'6*7'2)34/*7'V';7++7',*'6*'0)3+/':/./'V'.,;;,0,-)'08)'2/447'07:?,73)@''''''''''''''''''''''''''''''''''''''''''''''' 1 2 3 4 
M@! H,'*740)'0/*'6*7'0)3+7',*+)--,=)*<7')'*/*'-7'4,'26W'07:?,73)@'''''''''' 1 2 3 4 
N@! "B,*+)--,=)*<7'*)-'+):2/'26W':,=-,/373)@''''' 1 2 3 4 
O@! X/3:7-:)*+)','37=7<<,'08)'4,'23)4)*+7*/',:23)2737+,'7--)'23/9)'.,'9)3,;,07''
'''''''''''-/'4/*/'2)308Y'*/*'4/*/'4+7+,'7,6+7+,@'' 1 2 3 4 
P@! X/3:7-:)*+)','37=7<<,'08)'4,'23)4)*+7*/',:23)2737+,'7--)'23/9)'.,'9)3,;,07''
'''''''''''-/'4/*/'2)308Y'*/*'4/*/'07270,@' 1 2 3 4 
Q@! X/3:7-:)*+)','37=7<<,'08)'4,'23)4)*+7*/',:23)2737+,'7--)'23/9)'.,'9)3,;,07'
''''''''''-/'4/*/'2)308Y'*/*'4,'4/*/',:2)=*7+,@' 1 2 3 4 
Z@! X/3:7-:)*+)','37=7<<,'08)'4,'23)4)*+7*/'23)2737+,'7--)'23/9)'.,'9)3,;,07''
''''''''''-/'4/*/'2)308Y'4/*/'4+7+,'7,6+7+,@' 1 2 3 4 
[@! X/3:7-:)*+)','37=7<<,'08)'4,'23)4)*+7*/'23)2737+,'7--)'23/9)'
'''''''''''.,'9)3,;,07'-/'4/*/'2)308Y'4/*/'07270,@' 1 2 3 4 
\@! X/3:7-:)*+)','37=7<<,'08)'4,'23)4)*+7*/'23)2737+,'7--)'23/9)''
'''''''''''.,'9)3,;,07'-/'4/*/'2)308Y'4,'4/*/',:2)=*7+,@' 1 2 3 4 
(]@! R)3'3,640,3)',*',+7-,7*/',-'37=7<</'.)9)')44)3)'^2/3+7+/_'2)3'56)4+7':7+)3,7@' 1 2 3 4 
((@!R)3'79)3'4600)44/',*':7+):7+,07',-'37=7<</'.)9)')44)3)'^2/3+7+/_'2)3'56)4+7':7+)3,7@' 1 2 3 4 
'     
     INCLUSIONE SCOLASTICA E  LEGISLAZIONE      
(M@! A-744,'/'406/-)'42)0,7-,'2)3'=-,'7-6**,'0/*'.,47?,-,+>'9)33)??)3/''
'''''''''':)=-,/',*0/*+3/'7--)'-/3/'42)0,;,08)'*)0)44,+>`@' 1 2 3 4 
(N@! a'=,64+/'08)'6*/'4+6.)*+)'0/*'.,47?,-,+>';,4,071'4)*4/3,7-)'/'0/=*,+,97';3)56)*+,'6*7'406/-7'.,9)347''
'''''''''.7'56)--7'.,'+6++,'=-,'7-+3,'4+6.)*+,'4)*<7'.,47?,-,+>@' 1 2 3 4 
(O@! "7'23)4)*<7'.,'4+6.)*+,'0/*'.,47?,-,+>'37--)*+7'-B7223)*.,:)*+/'.)-'3)4+/'.)--7'0-744)@' 1 2 3 4 
(P@! H+6.)*+,'0/*'.,47?,-,+>'.)9/*/'273+)0,273)'+6++/',-'+):2/'7--7'3)=/-73)'7++,9,+>'.,'0-744)`@' 1 2 3 4 
(Q@! H+6.)*+,'0/*'.,47?,-,+>'.)9/*/')44)3)')4/*)37+,'.7'42)0,;,08)'7++,9,+>'.,'0-744)''
'''''''').')44)3)'4)=6,+,'7-'.,';6/3,'.,'56)4+7':7'2)3'+):2,'-,:,+7+,`@' 1 2 3 4 
(Z@! a'2/4,+,9/'08)','37=7<<,'0/*'.,47?,-,+>'-740,*/'/=*,'=,/3*/1'7*08)'2)3':/-+/'+):2/1' 1 2 3 4 
'''''''''-7'23/23,7'0-744)'2)3';73)'42)0,;,08)'7++,9,+>'3)-7+,9)'7--)'-/3/'*)0)44,+>',*.,9,.67-,`@' 1 2 3 4 
([@! I'37=7<<,'0/*'.,47?,-,+>'.)9/*/')44)3)'.,42)*47+,'.7'7-06*)'7++,9,+>'42)0,;,08)'0/33)-7+)'
'''''''''7.'7223)*.,:)*+,'08)'2)3'-/3/'0/4+,+6,40/*/'6*7'.,;;,0,-)',:23)47').')44)3)1',*9)0)1''
'''''''''0/,*9/-+,',*'7++,9,+>'7-+)3*7+,9)@' 1 2 3 4 
(\@! R)3'56)--/'08)':,'3,46-+71'-B7++67-)'-)=,4-7<,/*)',+7-,7*7'46--B,*0-64,/*)'''''''''''''''''''''''''''''''''''''''''''
'''''''''.)=-,'4+6.)*+,'0/*'.,47?,-,+>'V'7.)=67+7@' 1 2 3 4 
M]@! "7'*/3:7+,97'46--B,*0-64,/*)'40/-74+,07'23)4+7'+3/227'7++)*<,/*)''
''''''''7--)'.,;;,0/-+>'.)=-,'4+6.)*+,'0/*'.,47?,-,+>')'7--)'-/3/'273+,0/-73,')4,=)*<)@' 1 2 3 4 
M(@! "7'*/3:7+,97'46--B,*0-64,/*)'40/-74+,07'7++3,?6,40)')00)44,97'3)42/*47?,-,+>''
'''''''''7=-,',*4)=*7*+,'*)-'=737*+,3)',-'4600)44/'40/-74+,0/'.)=-,'7-6**,'0/*'.,47?,-,+>@' 1 2 3 4 
MM@! ")'-)==,'08)'+6+)-7*/'=-,'4+6.)*+,'0/*'.,47?,-,+>';/3*,40/*/'7,'37=7<<,'4+)44,''
''''''''''6*7'40647'2)3'-79/373)':)*/`@' 1 2 3 4 
MN@! "7'-)=,4-7<,/*)',+7-,7*7'23/+)==)'=-,'4+6.)*+,'0/*'.,47?,-,+>')'*)''''''''''''''''''''''''''''''''''''''''''''''''''''''
'''''''''';79/3,40)'-B7223)*.,:)*+/`@' 1 2 3 4 
MO@! "7'-)=,4-7<,/*)'3)-7+,97'7--B,.)*+,;,07<,/*)')'7-'4622/3+/'.,'4+6.)*+,''




    
MP@! "7'23/=)++7<,/*)'0633,0/-73)'4,'.)9)',*.,3,<<73)'23,:7'7'6*'7--,)9/':).,/''
'''''''''2)3'2/,'7==,6*=)3)'2)30/34,'2)34/*7-,<<7+,@' 1 2 3 4 
MQ@! I-'0633,0/-/';-)44,?,-)'2)3:)++)'.,'4/..,4;73)'-)')4,=)*<)'.,'+6++,'=-,'7-6**,@' 1 2 3 4 
MZ@! I'0633,0/-,'3,=,.,';/3*,40/*/'7--B,*4)=*7*+)'6*B,.)7'08,737'46=-,'/?,)++,9,''
'''''''''08)'.)9/*/'37==,6*=)3)','23/23,'7-6**,@' 1 2 3 4 
M[@! R)3'-7'23/=)++7<,/*)'.,.7++,07'V'*)0)4473,/'23,:7'0/*/40)3)'-)'.,;;)3)*<)''
''''''''''.)=-,'7-6**,'08)'87**/'42)0,;,08)'.,;;,0/-+>'2)3'2/,'2)34/*7-,<<73)'-B/;;)3+7';/3:7+,97@' 1 2 3 4 
M\@! a'*)0)4473,/'23/2/33)'7--7'0-744)'7++,9,+>':,37+)'7'23/:6/9)3)'-7'0/*/40)*<7'
'''''''''3)0,23/07'+37','0/:27=*,@' 1 2 3 4 
N]@! a'*)0)4473,/'23/2/33)';/3:)'.,'+6+/37+/'+37'273,@' 1 2 3 4 
anno  VII  |  n. 2  |  2019 MonteSAno / StRAnIeRo
321
N(@! a'/22/3+6*/1',*'?74)'7--)'7++,9,+>'.7'49/-=)3)1':/.,;,073)'-7'.,42/4,<,/*)''
'''''''''.),'?7*08,'2)3';79/3,3)'7++,9,+>'.,'0/--7?/37<,/*)@'' 1 2 3 4 
NM@!'a'/22/3+6*/1'.637*+)'-B/373,/'40/-74+,0/1'23)9).)3)':/:)*+,',*'06,'7-6**,'''''''''''''''''''''''''''''''''''''''''''
''''''''0/*'.,47?,-,+>'9)*=7*/'2/3+7+,';6/3,'.7--7'0-744)'2)3'49/-=)3)'7++,9,+>'''''2)34/*7-,<<7+)@' 1 2 3 4 
NN@! "7'.,9)34,+>'V'6*7'0/*.,<,/*)'.,'?74)'.,'+6++,'=-,'7-6**,@' 1 2 3 4 
NO@! R)3'6*7'.,.7++,07'3)7-:)*+)',*0-64,97'?,4/=*7'2/33)'7++)*<,/*)''
'''''''7=-,'4+,-,'.,'7223)*.,:)*+/'.),'4,*=/-,'7-6**,@' 1 2 3 4 
NP@! X)--7'237+,07').607+,97'V'*)0)4473,/'6+,-,<<73)'.,9)34)':/.7-,+>''
''''''''''2)3'23)4)*+73)'-)',*;/3:7<,/*,@' 1 2 3 4 
NQ@! b,4/=*7'23/2/33)'7=-,'4+6.)*+,'-B,*;/3:7<,/*)',*'6*';/3:7+/'08)'2/+3)??)''
''''''''')44)3)'3)=/-7+/'.7--/'4+6.)*+)'4+)44/',*'?74)'7--)'23/23,)'0737++)3,4+,08)''
'''''''''J+)4+,'08)'2/44/*/')44)3)',*=37*.,+,1'46/*,'08)'2/44/*/')44)3)'76:)*+7+,1')00@K@' 1 2 3 4 
NZ@! X)--7'237+,07').607+,97'?,4/=*7'6+,-,<<73)':).,7+/3,'.,.7++,0,''
'''''''''J408):,1':722)'0/*0)++67-,1')00@K@' 1 2 3 4 
N[@! G637*+)'-)'42,)=7<,/*,'V'*)0)4473,/'/;;3,3)'7-+)3*7+,9)'7--)',*;/3:7<,/*,''
''''''''''6.,+,9)'J.,7=37::,1'=37;,0,1')56,97-)*+,'+7++,-,1'37223)4)*+7<,/*,'+)4+67-,1')00@K@' 1 2 3 4 
N\@! G637*+)'-)'42,)=7<,/*,'V'*)0)4473,/'/;;3,3)'7-+)3*7+,9)'7--)',*;/3:7<,/*,''
'''''''''9,4,9)'J.)403,<,/*,'403,++)1'.)403,<,/*,'/37-,1'=37;,0,'+7++,-,1')00@K@' 1 2 3 4 
O]@! a',:2/3+7*+)'23)4)*+73)','0/*0)++,'08,79)',*';/3:7'.,'37223)4)*+7<,/*)''
'''''''''4,:?/-,07'0/*'6*7';/3:7',--64+37+,97@' 1 2 3 4 
O(@! a'*)0)4473,/';/3*,3)'6*';)).?70c'46--7'23)4+7<,/*)'.)=-,'7-6**,@' 1 2 3 4 
OM@! I'03,+)3,'.,'97-6+7<,/*)'.)9/*/')44)3)'0/*/40,6+,'.7=-,'7-6**,@' 1 2 3 4 
ON@! R)3'23/:6/9)3)'-B7223)*.,:)*+/'V';/*.7:)*+7-)';73)')42-,0,+,'0/--)=7:)*+,''I*+)3.,40,2-,*73,@' 1 2 3 4 
OO@! a',:2/3+7*+)'6+,-,<<73)':)+/.,'7-+)3*7+,9,'2)3';73'):)3=)3)'=-,',*+)3)44,'.)--/'4+6.)*+)@' 1 2 3 4 
 
RUOLO DELL’INSEGNANTE SPECIALIZZATO E CURRICOLARE' '     
OP@! a')44)*<,7-)'08)'=-,',*4)=*7*+,'.,'0-744)'4,'3)42/*47?,-,<<,*/'2)3'-B,4+36<,/*)'''''''''''''''''''''''''''''''''''
''''''''.)=-,'4+6.)*+,'0/*'.,47?,-,+>@' 1 2 3 4 
OQ@! $-,',*4)=*7*+,'4/*/'46;;,0,)*+):)*+)'23)2737+,'2)3',*4)=*73)''
''''''''''7'4+6.)*+,'0/*'.,47?,-,+>`@' 1 2 3 4 
OZ@! "7'.,47?,-,+>'V'6*7'0/*.,<,/*)'42)0,;,071'.)-'06,'+37++7:)*+/'*/*''
''''''''''V'3)42/*47?,-)'-B,*4)=*7*+)'.,'0-744)1'2,6++/4+/',-'2)34/*7-)').607+,9/'42)0,7-,<<7+/@' 1 2 3 4 
O[@! a';/*.7:)*+7-)'-7'0/--7?/37<,/*)'+37'0/--)=8,'*)--7'23/=37::7<,/*)'.,.7++,07@' 1 2 3 4 
O\@! H)39,<,'0-,*,0,'/',*4)=*7*+,'42)0,7-,<<7+,'4/*/','2,C'7223/23,7+,'2)3''
'''''''''23/99).)3)'7--B,4+36<,/*)'.,'4+6.)*+,'0/*'.,47?,-,+>`@' 1 2 3 4 
 
ASPETTI EMOTIVO-COMPORTAMENTALI NELLA DISABILITÀ '     
P]@! $-,'4+6.)*+,'0/*'.,47?,-,+>'87**/'=379,'23/?-):,'):/+,9,`@' 1 2 3 4 
P(@! I'37=7<<,'0/*'.,47?,-,+>'87**/'4)3,'23/?-):,'.,'0/:2/3+7:)*+/''
'''''''''08)'.,4+63?7*/'-7'0-744)@' 1 2 3 4 
PM@! "B76+/4+,:7'.),'37=7<<,'0/*'.,47?,-,+>'V':/-+/'?744/`@' 1 2 3 4 
PN@! $-,'4+6.)*+,'0/*'.,47?,-,+>'4/*/';37=,-,@' 1 2 3 4 
PO@! I'37=7<<,'0/*'.,47?,-,+>'4/*/'2)3'-/'2,C'/22/4,+,9,'/'4,',4/-7*/'.7-''
''''''''''3)4+/'.)--7'0-744)`@' 1 2 3 4 
PP@! $-,'4+6.)*+,'0/*'.,47?,-,+>'87**/'?,4/=*/'.,'7;;)++/@' 1 2 3 4 
PQ@'$-,'4+6.)*+,'0/*'.,47?,-,+>'87**/'?,4/=*/'.,'0637@' 1 2 3 4 
d67-'V1'4)0/*./'-),1',-'36/-/'.)--B,*4)=*7*+)'42)0,7-,<<7+/'2)3'-)'7++,9,+>'.,'4/4+)=*/e' ' ' ' '
' ' ' ' '
' ' ' ' '
'
'
`,+):'7.7++7+,'.7'A/3*/-.,1'M](Mf'A/3*/-.,')+'7-@1'M]([@''
!
